





















Se   presenta   una   investigación   que   analiza   las   creencias   sobre   Tecnología   Educativa
construidas por futuros profesores a lo largo de su historia de vida a través de estudio de
casos. Los datos se recogieron a través de entrevistas en profundidad realizadas en dos
etapas,   la  primera,  antes  de que asuman  las  prácticas  pre­profesionales  y   la   segunda,
inmediatamente   después   de   las  mismas.   El   trabajo   permite   recuperar   una   serie   de
creencias que se derivan de la biografía. Las conclusiones aluden a la impronta de los
procesos biográficos, sobre todo en relación a las creencias construidas en los primeros
años   de   escolarización   que   no   son   relativizadas   durante   la   formación   inicial.   Estas















We  present   a   research   on   beliefs   about   Educational   Technology   built   by   pre­service
















cinco barreras  para   la   integración de   la   tecnología  en   la  enseñanza:   cantidad y  calidad de   recursos
disponibles; conocimiento y habilidades; obstáculos institucionales; actitudes y creencias y finalmente la
cultura   relativa  al   contenido  a  enseñar   (Hew y  Brush,  2007).  Consideramos  que   las   creencias  y   las
actitudes no son un factor más sino que influencian al resto, transformándose en un importante punto de

















para el   futuro docente porque involucraron reflexión sobre  la acción y sobre  las conceptualizaciones







serie   de   creencias   que   detallamos.   En   primer   lugar   se   explicita   el  marco   teórico­metodológico   de








está   compuesta   principalmente   de   elementos   almacenados   de   forma   episódica.   Se   derivan   de   la
experiencia personal en forma de incidentes o eventos que siguen influyendo en la comprensión de los
acontecimientos  en un momento  posterior.  Tienen  además   la   característica  de   tener  un  componente
afectivo, y éste es importante, ya que en ocasiones estos sentimientos influyen a menudo en qué y cómo
enseñar y pueden entrar en conflicto con el conocimiento declarado que posee el profesorado.  
En  nuestro   contexto,   destacan   los   estudios   realizados  por  Pozo   et   al.   (2006);  Martín,  Mateos,
Martínez, Cervi,  Pecharromán y Villalón (2006) y Tirado y Aguaded (2014). A nivel  internacional las











comunes   entre   el   profesorado   tiende   a   situarse   entre   dos   extremos:   objetivistas/constructivistas





Estos   antecedentes   evidencian   que   las   creencias   actúan   como   un   filtro   a   través   del   cual   el




enseñanza.   Pero   tampoco   actúan   de  manera   aislada   ya   que   es   importante   considerar   también   la
influencia de los contextos institucionales y profesionales (Ertmer, 2005). De este modo, se transforman
en  barreras  de   segundo  orden  en   la   integración de   la  Tecnología  Educativa  en   la  práctica  docente,
emergen en el momento que las primeras dificultades se superan como puede ser la falta de recursos,
tiempo, acceso o soporte tecnológico. Además, tienen características intrínsecas que dificultan el cambio




























cuando indica   la  relación entre   las creencias  y el   tiempo se organiza en narraciones   inherentemente
secuenciales de ámbitos coherentes (Bruner, 1998). Lo descrito relaciona claramente el tiempo y el relato
(Ricoeur,   1999),   penetra   así   en  una   identidad  narrada  por   el   propio  protagonista   en  un   trabajo  de
identificación contingente (Dubar,  2002).  A través de las narraciones se exploran las creencias en un
contexto práctico y nos preguntamos por lo que hace o intenta hacer (Bruner, 1998). Esta perspectiva de
























categorías  mediante   comprobación  empírica   contrastada   con   los   textos   (Santander,   2011).  El   trabajo
sistemático  en   torno  a   la  vertebración de   los  ejes  de   interpretación  (Gewerc  y  Sanz,  2004)  permitió
identificar  ámbitos   recurrentes   a   lo   largo  del   caso  que   conforman   las  bases  para   la   tipificación  de


















La   escolarización   de   Emma   se   produce   en   la   pequeña   escuela   rural   y   el   análisis   de   sus
representaciones nos devuelve una imagen de monotonía, con estructuras y características sostenidas y
repetidas   sistemáticamente   en   el   tiempo.   En   este   contexto,   cualquier   elemento   que   relativice   este
continuo,   independientemente  de   su   calidad  didáctica,   es   suficiente   como  para  valorarlo  de   forma
positiva. Sorprende la descripción que hace de su propio pasado debido a la casi ausencia absoluta de
referencias   sobre   la   incorporación   de   cualquier   tipo   de   Tecnología   Educativa   en   los   procesos   de
enseñanza y aprendizaje. «A ver, ¿contactos con la tecnología? Ninguno, porque aparte, lo del proyector
y... bueno, ordenadores en la Primaria no usábamos. No». (1­278)
Sin  embargo,  mientras  Emma asistía a   la  escuela,   se  desarrollaban políticas  de   integración de
tecnologías  que,   según  su  percepción,  no  generaron  ningún  efecto   en  el  alumnado.  Por   ejemplo,   el
proyecto   SIEGA   (Sistema  de   Información  de   la   Educación  Gallega)   se   inicia   en  Galicia   en   el   1998











tecnologías  aparentemente  habituales  hace  unos  años,   como proyectores  de  diapositivas,  de  opacos,
retroproyectores, por ejemplo. Quizás por eso, asocia la idea de que algo distinto al libro de texto, sea
cual fuere la propuesta de enseñanza, es indicador de innovación o cambio. En caso de no usar libro, se




defecto,  nos  permiten   entender   el  papel  que   estos  materiales   tienen   como principal   referente  de   la
práctica   profesional   del   profesorado   novel   (Grossman   y   Thompson,   2008)   pero   no   sólo   como  una
realidad, sino también desde la reconstrucción biográfica de su propio pasado.
La única ocasión que tiene contacto directo con tecnologías es en una asignatura específica de
























Y  aunque   se  asocia   el  uso  de   recursos   con  procesos  de   innovación,  Emma  considera  que   su























estable.   Y   se   retroalimenta   continuamente   su   inseguridad   al   carecer   de   referentes   para   la   práctica














se   basa   esta   motivación   y   que   estructura   el   software   en   este   caso   en   secuencias   de   actividades







que no, no...  lo que trae e...  es lo que viene en el  libro» (1­801). Pero sin relativizarlo totalmente.  La
cuestión está  en que no supone nada nuevo, se podría mejorar y entonces quizás sí podría tener una
mayor   validez,   aunque   no   se   acabe   de   desmarcar   de   la   teoría   conductista   de   la   que   es   deudora





estructura:  «si aciertas, pasas directamente a la siguiente actividad [...]  Si fallas, e...  tienes que seguir
intentándolo, o sea, no te la da por mal, no te da la respuesta, tienes que seguir probando.» (1­853). Ella













El  criterio  base  para  determinar  si  se  hace un buen trabajo  es  mucho en poco  tiempo.  Emma
cuantifica  el  aprendizaje  desde una  dimensión temporal  y  no seguir  esta   lógica   implica  que se está
perdiendo el tiempo. La descripción del aprendizaje se hace de forma cuantitativa y la palabra clave







Emma otorga   importancia  a  la  posibilidad de experimentar  por  sí  misma cualquier  propuesta
pedagógica. Entendemos que esta situación tiene su origen en una falta de seguridad profesional: precisa



































(…) a ver,  como te digo,  pues que  lo entiendan mejor»  (1­999).  En esta  lógica,  cuanto mayor  sea  el




la   validez  de   cualquier  propuesta,   también  en   el   caso  de   la  Tecnología  Educativa.   Se   rechazan   las






filtros   propios   de   decisión   que   no   necesariamente   coinciden   con   el   conocimiento   trabajado   en   la
formación inicial. Para poder comprender mejor sus creencias sobre Tecnología Educativa es necesario
relacionarlas con otras más generales a nivel educativo y esta relación ayuda a entender mejor lo que













(2004), o Prestridge (2012). Así  podemos decir que a nivel general,  a  la luz de la biografía, creencias
analizadas y  la perspectiva reflexiva que muestra  frente  al  proceso de aprendizaje del  alumnado,   la
perspectiva de Emma se halla en un punto intermedio de desarrollo, en un camino de evolución hacia
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